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Ⅰ．はじめに 
ここで言う「教育」の「発生的定義」とは、村井実（むらい・みのる、1922－）1)
が 1967 年頃から提唱している、「教育とは子どもたちを『善く』しようとする
働きかけである」という「教育」の定義 2)を指している。 
本稿では、その定義が提唱されるに至った経緯と、その定義の性格ないし特
徴を明らかにした上で、そのような定義が提唱された意義について考えてみた
い。 
自覚と言うべきほどの自覚を伴わないまま様々な「教育」概念が場当たり的
に使用されている、あるいは、「教育」概念そのものが「溶解」しているとも言
われる 3)今日の状況を考えると、表題のような問題を考える意味は大きいと
言ってよいであろう。 
 
Ⅱ．提唱された経緯 
まずは、この定義が提唱されるに至った経緯を明らかにしたい。 
村井実は、改めて言うまでもなく、我が国の教育研究の歴史に大きな足跡を
残している人物である。1999 年に公刊された『日本の教育人間学』（皇紀夫・
矢野智司編、玉川大学出版部）で、「教育から人間を」4)語った昭和以降の 13
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人の代表的教育研究者の 1 人として扱われた 5)ことが、そのことを端的に物
語っている。実際のところ、教育に関する彼の研究業績は極めて多く 6)、主要
な著書に限っても、下記のように多数に上る。 
・『教師ソクラテスの研究』（牧書店、1966） 
・『道徳は教えられるか』（国土社、1967） 
・『教育の再興』（講談社、1975） 
・『教育学入門（上・下）』（講談社学術文庫、1976） 
・『ソクラテス（上・下）』（講談社学術文庫、1977－78） 
・『「善さ」の構造』（講談社学術文庫、1978） 
・『新・教育学のすすめ』（小学館、1978） 
・『子どもの再発見――続／新・教育学のすすめ』（小学館、1982） 
・『村井実著作集』（全 8 巻、小学館、1987－88） 
・『教育からの見直し――政治・経済・法制・進化論』（東洋館出版社、1992） 
・『教育思想（上・下）』（東洋館出版社、1993） 
・『人間と教育の根源を問う』（小学館、1994） 
・『人間のための教育――閉鎖制から開放制へ』（東洋館出版社、1997） 
・『「善さ」の復興』（東洋館出版社、1998） 
・『近代日本の教育と政治』（東洋館出版社、2000） 
・『教育の理想』（慶應義塾大学出版会、2002） 
・『教育と「民主主義」』（東洋館出版社、2005） 
・『みんなに伝えたい教育問答』（東洋館出版社、2007） 
・『新・教育学「こと始め」』（東洋館出版社、2008） 
・『日本教育の根本的変革』（川島書店、2013） 
また、村井の社会的影響力の大きさも見逃すことができない。例えば、教育
哲学会は、学会創立 50 周年を機に、この半世紀にわたる教育哲学研究の成果
を次の世代に伝えていく、との企画を立てた。彼は、この企画によって回顧録
作成の対象として特別に選ばれ、2009 年に『聞き書 村井実回顧録』7)がまと
められている。これは、彼の研究者としての社会的影響力が大きかったことを
示すものであろう。 
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恐らく、このように研究業績の点でもまた社会的影響力の点でも卓越してい
たせいであろう、村井は早くも 40 代半ばの時に、小学館の『教育学全集』（全
15 巻、1967－69）の第 1 巻『教育の理論』（1967）の冒頭で、「教育とは何か」
を論じる機会を与えられることになる。彼が上記の「教育」の定義を提唱する
ようになったきっかけは、この『教育の理論』の執筆にあったようである。彼
によれば、この時初めて、「それまで『教育』ということばに、定義らしい定義
は一度も与えられてこなかった」ことに「気づいた」からである。その時のこ
とを、後に『教育と「民主主義」』（2005）で次のように述懐している。 
 
すでに四〇年近くも以前になるが、出版社小学館の創立五〇周年記念事
業として『教育学全集』（一五巻、一九六七－六九）という大がかりな出版
計画が生まれた。最初の第一巻が「教育の理論」とされたのであるが、そ
の巻頭にはまず「教育とは何か」が論じられなければならないということ
になった。 
その時、私はその執筆を担当する羽目に至って、迂闊にもはじめて気づ
いたことがあった。それは、それまで「教育」ということばに、定義らし
い定義は一度も与えられてこなかったということであった。8) 
 
もっとも、「それまで『教育』ということばに、定義らしい定義は一度も与
えられてこなかった」という、村井のこの述懐に納得できないものを感ずる人
は少なくないに違いない。イズラエル・シェフラーの『教育のことば――その
哲学的分析』9)（Israel Sheffler, The Language of Education, 1960）を援用すれ
ば、教育に関する議論で用いられる定義には、次の 3 種類があるからである 10)。
第一は、被定義語の従来の用法についての一般的な説明、つまり辞書的な説明
を意図している「記述的定義（descriptive definitions）」、第二は、被定義語を
ある特別な意味、つまり定義者個人が約束事として定める意味に解釈すること
を意図している「約束的定義（stipulative definitions）」、第三は、定義者個人
のプログラム（もくろみ）に従ってなされる――例えば、「専門職」という語を
定義する場合、ある新しい職業にもあてはまるように定義して、その新しい職
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業も専門職にふさわしい特権的処遇を受けるべきである、と言おうとするよう
な――「プログラム的定義（programatic definitions）」である。したがって、
このようなことを知っている人は、「教育」の定義についても、「記述的定義」
「約束的定義」「プログラム的定義」と複数の種類があり、しかも、定義する人
の考えに応じて、それぞれに数多くの定義があり得る以上、「教育」の定義など
というものはないどころか、むしろ無数にあることになるのではないか、と言
いたいことであろう。あるいは、「教育」の定義そのものに「記述的定義」「約
束的定義」「プログラム的定義」と複数の種類があるわけであるから、それぞれ
の性格に応じて各種の「教育」の定義を使い分けたら、それで十分ではないか、
と言いたいことであろう。 
しかし、「四〇年近くも以前」の「その時」11)、村井の胸の内にあったものは、従
来の「教育」の定義は、「教育を理論的に考えるのにはまったく役に立たない」12)、
つまり、彼の構想する教育学で一貫して使え、かつ、それを理論的に支え続け
られるような定義ではない、という思いであった。 
こうして、村井は、「教育」を理論的に考える上で役に立つ普遍的な定義と
して、「教育とは子どもたちを『善く』しようとする働きかけである」という定
義を考え出した 13)のである。 
 
Ⅲ．村井の「教育」の定義――「発生的定義」 
村井のこの「教育」の定義は、定義としてはどのような性格をもっているの
か。 
まず指摘できることは、その定義はシェフラーの言う「記述的定義」「約束
的定義」「プログラム的定義」のいずれにも当てはまらない、その意味で別の性
格の定義であるということである。すなわち、それは、「教育」ということばの
辞書的な意味を説明しようとしたものでも、また、「教育」ということばの意味
を自己流に規約して説明しようとしたものでもない。さらには、彼が政治的な
プログラム（もくろみ）や技術主義的なプログラム（もくろみ）など、教育に
関する何らかのプログラム（もくろみ）を抱いていて、そのプログラム（もく
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ろみ）に従って「教育」という言葉の意味を説明しようとしたものでもない（彼
には、むしろ、「発生的定義」によってそうしたプログラム的性格を超え出よう
とする意図が認められる 14)）。彼の「教育」の定義のこうした性格は、例えば、
自身の「教育」の定義について述べた『子どもの再発見――続／新・教育学の
すすめ』の第 1 章（教育の発生的概念）で、「ここでシェフラーのいう三つの
定義に加えて、もう一つ、別に新しい種類の定義を考えてみる」15)と明言して
いることによっても明らかである。 
では、彼が意図している別種の定義とはどのようなものか。それは、自身の
表現をもってすれば、「定義したいと思うそのことば
．．．
がどういう事情のもとで発
生したのか、そのことを示すことをもって」16)（圏点は引用者）行う定義、す
なわち「発生的定義」17)ということになる。 
彼の上記の「教育」の定義は、こうした点にその基本的な性格、すなわち本
質的な特徴が見られる。 
しかも、村井の思考や論理を分析すると、彼の「教育」の定義は、「ことば」
の発生事情に注目したせいであろうが、以下の前提の下になされているように
理解される 18)。すなわち、①教育という行為は、人間に共通する、その意味で
普遍的な行為である、②しかも、その行為は、人間が自然に行い始めた行為で
はなく、むしろ、人間が自覚して行うようになった行為である、③人間の間に
生じたその自覚は、人間が「教育」あるいはそれにあたる言葉を使うようになっ
た事情の中に見出せるはずである、という前提である。 
村井は、こうした前提の下に、いったい何を探求課題として捉え、それにつ
いてどのような結論を導き出したのか。 
周知のように、「教育」という言葉は、人間の歴史上、かなり古い時代から
使われていた。私たち日本人にもなじみのある漢字を発明した東洋の中国の場
合について言えば、紀元前 4 世紀に生まれた孟子（前 372 頃－前 289）の言行や
思想をまとめた『孟子』に、「君子有三楽、……得天下英才而教育之、三楽也（君
子に三つの楽あり、……天下の英才を得て之を教育するは、三の楽なり）」19)
という一文が登場する。ここで用いられている｢教育｣が、今日知り得る限り、
この言葉の最古の用例だとされている。一方、西洋、特にヨーロッパ文明の原
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型を生み出したとされる古代のギリシアでは、｢教育｣にあたる言葉として「パ
イデイア（paideia）」という言葉が生まれていた。村井によれば、この言葉が
古代ギリシアの書き物に登場するのも、中国での｢教育｣の場合と大差なく、紀
元前 5 世紀頃のことであったという 20)。 
ところで、改めて言うまでもなく、「教える」を意味する言葉（中国では「教」、
ギリシアでは「ディダスコー（didaskō）」）や、「育てる」を意味する言葉（中
国では「育」、ギリシアでは「トロフェー（trophē）」）は、｢教育｣や「パイデ
イア」という言葉が生まれる前の、もっと古い時代から存在していた。すなわ
ち、それらの行為は、人間の生活においては最も基本的なものであり、そうし
た行為を意味する言葉は、当然のことながら、人間の歴史の最も古い時代から
使われていたわけである 21)。その意味では、「教育」や「パイデイア」という
言葉は、「教える」や「育てる」を意味する言葉と比べると、比較的新しい言葉
であったことになる。 
こうして、「教える」や「育てる」を意味する言葉が使われていたところに、
なぜそれとは異なる「教育」や「パイデイア」という新語が生まれたのか、そ
の事情を明らかにすることが村井の探究課題となった。 
結論を先に言えば、村井はこの点について、この時期、すなわち紀元前 5～4
世紀頃に、当時の人々の間に生じていた「生活的・社会的変化」がこれらの新
語の発生を促した 22)、と理解したのである。主として『教育学入門（上）』（1976）
での説明に基づけば、前者の生活的変化とは、「一般に農耕を中心に定着し、分
業・秩序・身分等を整える方向への変化」を、後者の社会的変化とは、「文字の
使用、知識・技術の蓄積と伝達、文化の創造等が活発化する方向への変化」23)
を指している。また、「促した」とは、人間の生活や社会がこうした変化を積み
重ねていく中で、①すべての親が、その子どもの成長に関して、ただ「育てる」
という働きだけで済ますわけにはいかなくなり、また、すべての大人が、若い
世代の成長に関して、ただ「教える」という働きだけで満足するわけにはいか
なくなったこと、②そして、それらの結果として、すべての親や大人が、子ど
もや若い世代の成長に関して、単に「教える」でもなく、単に「育てる」でも
なく、あえて「善く」することを願わざるを得なくなったこと、③こうして、
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人々の間に、そうした、子どもや若い世代をなんとかして「善く」したいとい
う願いを自覚的に表現するものとして、「教育」や「パイデイア」という新しい
言葉が作り出されたこと、を指している 24)。 
そうであれば、「教育」や「パイデイア」という言葉は、もともと（子ども
や若者を）「善く」するという意味をもっていたことになるが、村井は、そうし
た理解を導いた根拠を、特に古代ギリシアの場合に則して具体的に挙げている。
その要点を記せば、次のようになる。――すなわち、①「パイデイア（paideia）」
というのは、paideuein という動詞の名詞形であるが、その paideuein という
のは、paidos（子ども）という言葉を動詞として用いたもので、いわば「子ど
もを～する」という意味になる。②ところで、アリストファネス（Aristophanēs,
前 445 頃－前 385 頃）の『雲』（Nephelai）は、子どもたちの「教育（パイデ
イア）」を扱った喜劇作品であり、ソクラテス（Sōkratēs, 前 470 頃－前 399）
という人物がその喜劇の主人公として登場するものであるが、この作品によっ
て、子どもたちの「教育（パイデイア）」という問題が、当時のギリシア人（ア
テナイ人）に、こうした喜劇のテーマとなるほど切実な問題として受け止めら
れていたこと、また、ソクラテスという人物が、そうした問題関心との関係か
らこうした喜劇の主人公として登場するほど、当時の人々の間で有名であった
ことを知ることができる。③さらに、プラトン（Platōn, 前 427 頃－前 347）
の哲学上の一連の著作によって、このソクラテスという人物が当時なぜこのよ
うに人々の間で有名であったのか、それは人々の前に「善さ」という問題を取
り出してみせた思想上の巨人であったからであるということも知ることができ
る。（村井が③でソクラテスを「『善さ』という問題を取り出してみせた思想上
の巨人」としている点について補足しておく。――プラトンは、『メノン』に登
場するソクラテスに、「君には、どうだね、人間は誰でもかならず、善きものを
欲求するのだとは思えないのかね？」25)と、また、『ゴルギアス』に登場するソ
クラテスには、「われわれが歩く場合にも、善を求めて歩くのであって、つまり、
歩くほうがよいと思うから歩くのであり、反対にまた、立ちどまる場合にも、
同じ目的のため、つまり善のために立ちどまるのだ。そうではないかね。」26)
と語らせ、これらの作品に登場するソクラテスに、「善さ」という問題が人間や
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人間の生活にとっていかに重要かつ根本的な問題であるかを指摘させている。）
④それ故、上に記した①～③のことを逆にたどることによって、「パイデイア」
すなわち「子どもを～する」は「子どもを善くする」を意味する言葉であった、
と理解することができる 27)。 
一方、中国の場合については、「教育」という言葉がどのような意味をもって
用いられ始めたのかを探る確かな手掛かりは、村井によっても見出されていない。
ただし、彼は、次のように指摘している。『孟子』にやや遅れて歴史に現れる『荀
子』（修身篇）に、「善を以って人に先だつこと、之を教えると謂い……」28)とい
う表現が出てくる、「これは直接には『教える』を説明したもので『教育』を説
明したものではない、しかし、『教える』についてすら、やがて『善』が問題と
ならざるを得なかったという事実は、やはりその後の歴史における『教育』と
『善』との必然的な関わりを予測させるに足る、と見るべきであろう」29)と。 
古い時代の常として、利用できる資料が乏しく、確証を得ることが難しいと
いう面がないわけではない。しかし、以上に述べたように、村井は、紀元前 5
～4 世紀頃、洋の東西を問わず、人々の間に「若い世代への社会的関心」が高
まった 30)こと、そして、そうした関心の高まりの中で出現した「教育」や「パ
イデイア」という言葉が、ただ「教える」とかただ「育てる」とかを意味する
ものではなく、「善く」するという意味をもつものであった――古代のギリシア
では、明らかにそうであったし、古代の中国にも、有無を言わせぬ証拠とまで
は言い得ないものの、「教育」と「善」との必然的な関わりを推測させるに足る
手掛かりが残されている――ことを根拠として、自覚して行うようになった行
為としての教育は、要するに、「子どもたちを『善く』しようとする働きかけで
ある」と結論づけた。 
こうして村井は、先に述べたように、「教育」を理論的に考える際の普遍的
な定義として、「教育とは子どもたちを『善く』しようとする働きかけである」
という定義を導き出したのである。 
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Ⅳ．「発生的定義」の留意点 
ところで、村井のこの「教育」の定義、すなわち「発生的定義」には、その
特徴に関連して、留意しなければならないことが少なくとも四つはあるように
思われる。 
第一は、教育の対象に関することである。 
村井は、この定義の中で、教育の対象となる人間を指して「子どもたち」と
いう語を用いている。しかし、彼は、これはあくまでも「叙述の便宜上の用語」
にすぎないと言う。一例として、1976 年刊行の『教育学入門（上）』を取り上
げれば、彼はそこで、こうした定義に関連して、「この書物では、教育の対象と
なる人間を指して、一般に、『子ども』『若者』『若い世代』等の表現を用いる。
だが、これは叙述の便宜上の用語であり、正確には、『成長を期待されるかぎり
の人間』というべきである。年齢に関係はない。このことを、全巻の叙述を通
じて了解しておいていただきたい。」31)と、注意を促している。この例から明ら
かなように、彼の「教育」の定義で、教育の対象を指すものとして用いられて
いる「子どもたち」や「子ども」という語は、文字通りの子どもを意味してい
るわけではなく、「成長を期待されるかぎりの人間」、あるいはその代表者とし
ての子どもを意味している。まず、そのことに留意しなければならない。 
第二は、「働きかけ」の内容を表している「善く」というのは、単なる「こ
とば」にすぎない 32)ということである。 
単なる「ことば」として、その文法上のことに触れれば、「善く」は副詞で
あり、その形容詞形が「善い」、その名詞形が「善さ」ということになる。 
「善く」という言葉の他に、これらの「善い」や「善さ」という言葉も用い
れば、人間は、「善く」生きようとしている限り、必然的に、「～は善い」とか、
「～した方が善い」などの、「善さ」判断の必要に迫られ、そうした判断を日々
繰り返すことになる。こうしてまた、人間は、必然的に、そのような判断に基
づいて他者とも関わり合う、すなわち「善く」しようとして他者に働きかける
ことにもなる。そのことは、子育て中の親とその子の場合や、若者の成長に関
心をもっている大人と若者の場合にも、例外なく当てはまる。村井の「教育」
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の定義では、こうした「善さ」判断に基づく他者との関わり合い、すなわち「善
く」しようとする他者への働きかけが、「善く」という言葉によって表現されて
いるのである。 
彼は、こうして必然的に起こってくる親子間の関わり合い、すなわち、「善
く」しようとする親から子への働きかけについて、次のように説明してもいる。 
 
人間であれば、親であってわが子が「よく」育つことを願わない人はあ
りませんし、したがって「よくしよう」と働きかけない人はありません。
そこで、すべての親が、いつの時代にも、どういう社会環境にあっても、
わが子の生き方をめぐっての「よさ」判断を、日常多種多様に、しかもき
りも無く繰り返すことになります。もちろん、子どもたちは子どもたちで、
それぞれ不断に「よさ」判断を行いながら、日々生きているわけです。で
すからそこで、親の「よさ」判断と子どもたちの「よさ」判断は、とうぜ
ん不断に出会いを繰り返し、うまく出会ったり、食い違ったり、あるいは
すれ違ったり、協合したりしながら生活が進行することになります。親と
子の間での「教育」が、古来そういう仕方で行われてきたわけです。33) 
 
こうした説明によって明らかなように、「働きかけ」の内容を表している「善
く」というのは、彼にあっては、人間がそれぞれの「善さ」判断に基づいて行
う他者との関わり合い、すなわち「善く」しようとする他者への働きかけを意
味する、単なる「ことば」にすぎない。第二に、そのことに留意しなければな
らない。（なお、この第二の点は、以下に述べる第四の点と関連がある。） 
第三は、上記の「善く」が意味する領域に関することである。 
村井は、彼の言う「善く」が道徳的あるいは倫理的な領域に限られるもので
ないことを、その著書の中で繰り返し述べている。例えば、晩年の著書である
『新・教育学の展望』（2010）でも、「その『よく』というのは、たとえば現実
世界の……『善』などにしばしば置き換えられる『倫理』的領域に限って考え
られてはならない」34)とか、あるいは、「『よく』ということばの働く領域は、
倫理的善悪の領域などに狭く閉ざされるべきではなく、……人間が生きる上での
「教育」の「発生的定義」提唱の意義について 
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限りなく多彩な思想や活動の領野のすべてに及ぶものでなければならない」35)と
説いている。したがって、彼の言う「善く」は、狭く、道徳や倫理の領域に限
られるものとして受け止められるべきではなく、むしろ、広く、人間の生活の
すべての領域に及ぶものとして受け止められる必要がある。第三に、そのこと
に留意しなければならない。 
第四は、「善く」が「善く」と表現されているか、あるいは「よく」と表現
されているかという、表記に関することである。 
村井は、「教育」を定義する際、当初は、ほとんどの場合に、漢字の「善」
を用いて「善く」と表記していた。しかし、2007 年に『みんなに伝えたい 教
育問答』を著した頃から、そうした表記をやめて、平仮名だけの「よく」を用
いるようになった。上の「第二」、「第三」の部分で引用した著書（『新・教育学
「こと始め」』、『新・教育学の展望』）では、平仮名だけの「よく」が用いられ
ているが、それは、それらの著書が『みんなに伝えたい 教育問答』以後に書
かれたものだからである。 
当初は、どうして「善く」であったのか。また、どうしてそれが後に「よく」
に変わったのか。その原因として考えられるものを村井の著書から探ってみた
い。 
考えられることは、以下の二つである。 
第一は、上記の『みんなに伝えたい 教育問答』における、次のような指摘
である。その指摘は合わせて二つあるが、そのうちの一つは、我が国の文字使
用の歴史と現状に関することである。すなわち、「わが国では、歴史上、もとも
と『ことば』だけがあって文字がなかった」ので、「文字使用の最初から、外来
の漢字とその音（おん）と意味とを『（やまと）ことば』に当てて表記を工夫」
してきたが、そうした止むを得ない「成り行きの結果」として、「現代の私たち
はふつう、本来の『やまとことば』である『よい』『わるい』と、本来は中国か
らの外来語である『善』『悪』を、何のこだわりもなく併用する習慣をもって」
いる 36)ということである（「善く」と表記とされた理由）。もう一つは、「私た
ちが日常語として用いる『よく』（あるいは『よい』『よさ』等）に単純に『善
く』、あるいは『善』という漢字を当てて併用する」ことには、「思想上見逃し
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がたい重要な問題が潜んでいる」37)と考えられるということである（「善く」が
「よく」に変わった理由）。 
後者の「思想上見逃しがたい重要な問題」については、さらに言及される必
要があろう。村井によれば、その「問題」も合わせて二つあることになるが、
その一つは、「倫理主義的偏向」という問題である。彼によれば、「『よく』が『善
く』と表記され、『よい』『よさ』が『善い』『善さ』と表記され」れば、そうし
た表記に伴って、「よさ」は、「もっぱら狭く倫理上の『善さ』」、あるいは「道
徳的・倫理的な『おきて』」を意味するかに受け取られることになり、さらに、
そうした狭い受け止め方が「人々の生き方」をもおのずから「拘束する」こと
になるという 38)。人々の間のこうした傾向が、彼の言う「倫理主義的偏向」で
ある。 
村井によれば、「問題」はこれだけではない。『みんなに伝えたい 教育問答』
で、彼はさらに次のようにも述べている。 
 
……「よく」や「よい」が漢語風に表記されて、「善く」や「善い」あるい
は「善さ」や「善」などに変わると、ことばの性格がそれに応じてたちま
ち変わる」ことになります。「善い」ということ、あるいは「善」というも
のが、現実の何かの「ことがら」や「もの」のように、この世の中に、世
の「きまり」や「おきて」として客観的に在るもの、あるいは天上のどこ
かにじっさいに在るもの、あるいはまた、神や仏などの権威に裏づけられ
てどこかに、何かの形で実際に在る、つまり「実在」するものとして受け
取られることになるのです。39) 
 
彼は、（単なる言葉であるはずの）「善さ」や「善」を「実在」として受け止
めるこうした思想的偏向を「実在主義的偏向」と呼んでいるが、この「実在主
義的偏向」が、彼の言う「思想上見逃しがたい重要な問題」の、もう一つのも
のである。 
考えられることの第二は、同様に晩年の著書である『教育と「民主主義」』
（2005）における、「私のこの定義（「教育」の「発生的定義」――引用者）は、
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子どもたちを『善く』しようなど、とくに『善さ』という日常語を用いたことと、
『善さ』といえば直ちに道徳と結びつけて受けとる一般の強い思い込みによって
であろう、当時多くの人々にもっぱら異様な感じを与えたように見える。そして
いまに至ってもなお、教育の定義として人々に広く認められているとは言いがた
いようである。」40)という述懐である（「善く」が「よく」に変わった理由）。 
以上に「第一」と「第二」と大きく二つに分けて述べたことを考慮すると、
上記の最初の疑問、すなわち、村井は「教育」を定義する際、当初はどうして
「善く」と表記していたのかという点については、彼もまた、「第一」の前半に
記されているような我が国の一般的習慣に従ってそのように表記していた、と
受け止めてよいのであろう。それに続く疑問、すなわち、それが後にどうして
「よく」という表記に変わったのかという点については、彼が、「第一」の後半
に記されているような日本人の思想的偏向、すなわち、「倫理主義的偏向」や「実
在主義的偏向」にやがてはっきりと気づいたこと、そして、「第二」の引用文が
示唆しているように、読み手の側に生ずるそうした思想的偏向をできるだけ避
けながら、「子どもたちを『善く』しようとする働きかけである」という「教育」
の定義を、彼の趣意通りに人々の間に定着させたいと願ったことが、原因であっ
たように思われる。 
なお、このような事情からであろう、先に言及したように、村井は、2007
年の『みんなに伝えたい 教育問答』以後の著書では、「教育」を定義する際、
意識して、「善く」ではなく「よく」と表記している。 
 
Ⅴ．「発生的定義」提唱の意義 
では、こうした「教育」の「発生的定義」が提唱されたことには、どのよう
な意義が認められるのか。この問いは、結局のところ、提唱された「教育」の
「発生的定義」にどのような意義が認められるのかということと同じであるが、
最後に、この点について検討したい。 
この点について、筆者は少なくとも以下の三つの意義を認め得るのではない
かと考えている。 
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第一は、私たちが教育に関して建設的に議論したり考え合ったりするには、
そのための共通の土俵、すなわち共通の定義がどうしても必要となるが、この
「発生的定義」はそうした共通の定義となり得る資格をもっている、という意
義である 41)。シェフラーが分類している定義には、被定義語について辞書的な
説明をしようとする「記述的定義」というものがあった。この定義は、一見す
ると、教育に関して議論したり考え合ったりする際の共通の定義としてふさわ
しいようにも思われる。しかし、実際にはどうであろうか。この際、村井本人
にその点について問うてみたい。 
この点について、彼は、岩波書店の『広辞苑』（第何版かは不明）を例に引
いて、次のように述べている。 
 
試みに手もとの広辞苑を開いてみましょう。「教育」は、「教え育てるこ
と、導いて善良ならしめること」とあります。「教え育てること
．．．．．．．
」というの
は、まさに読んで字のごとし、というだけで、何の定義にもなっていませ
ん。「導いて善良ならしめること
．．．．．．．．．．．．
」というのも、心細い定義です。感覚と知
性の練磨や表現力の養成、身体の鍛錬など、「教育」について誰もが当然に
考えるであろうことがらが、ここでは完全にはみ出してしまっています。 
また、ここには第二の、専門用語としての意味として、「社会のもつ基本
的な機能の一、人間に他から意図をもって働きかけ、望ましい姿に変化さ
せ、価値を実現する活動」という定義も示されています。だが、これも、
明らかに、この辞典の編者の勝手な好みによって採用された定義にすぎま
せん。もちろん、教育を「社会のもつ基本的な機能
．．．．．．．．．．．
」とする定義が誤りと
はいえません。だが、他にもいろいろとありうる定義の中で、ここでなぜ
その
．．
定義を採用しなければならないのか、また、なぜその定義だけで済ま
せているのか、その正当な根拠はどこにもないわけです。たとえば、「社会
．．
のもつ基本的な機能」というかわりに「親
．
のもつ基本的な機能」とした場
合にはどうでしょう。そうすれば全体は、「親のもつ基本的な機能の一、子
どもに意図をもって働きかけ、望ましい姿に変化させ、価値を実現する活
動」となりましょうが、これでもちっともかまわないわけです。42) 
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この一節では、特に、①「読んで字のごとし、というだけで、何の定義にも
なってい」ない、②「『教育』について誰もが当然に考えるであろうことがらが、
ここでは完全にはみ出してしまってい」る、③「辞典の編者の勝手な好みによっ
て採用された定義にすぎ」ない、……「なぜその
．．
定義を採用しなければならな
いのか、また、なぜその定義だけで済ませているのか、その正当な根拠はどこ
にもない」という指摘が注目される。 
村井のこうした指摘に基づくならば、「教育」という語について辞書的な説
明をしようとする「記述的定義」というものは、私たちが「教育」について建
設的に議論したり考え合ったりするのにはほとんど役に立たない、あるいは、
そのための共通の定義にもなり得ない、ということになるであろう。 
そうであればこそ、「記述的定義」に代えて、あえて「プログラム的定義」
や「規約的定義」が生まれてきてもいるわけである。では、それらの「プログ
ラム的定義」や「規約的定義」が、「教育」に関して議論したり考え合ったりす
るための共通の定義となり得るのかと言えば、残念ながら、それらも、そのも
ともとの性格、すなわち、〈定義者個人のプログラム（もくろみ）に従って定義
がなされる〉、〈定義者個人の約束事として定義がなされる〉という性格のため
に、上記の意味での共通の定義にはなり得ないように思われる。 
この点、村井によって提唱された「発生的定義」はどうか。 
既に触れたように、彼の説明の中には、古い時代に関わることであるがため
に、明白な根拠を示すのが困難な事柄が含まれてはいる。 
しかし、この「発生的定義」に関わってなされている人間や人間の生活に関
する彼の指摘、すなわち、「わが子をよくしようと思わない親はいない。若者た
ちがよく育つことを願わないおとなはいない。……人間は親としても社会人と
しても、一貫してこの同じ意欲を持ちつづけてきた。」43)という指摘には、誰も
異を唱えることができないのではなかろうか。 
また、「教育はけっして人間に……自然に起こったことがらではなく、むし
ろ人間が自覚して行うようになった行為」44)である、「教育」（あるいは、それ
にあたる「パイデイア」）という言葉は、人間がただ「教える」ことやただ「育
てる」こと以上の働きかけの必要性を自覚したときに発生したものであり、子
16 
どもや若い者をなんとかして「善く」したいという願い（すなわち、その自覚）
を表現するものとして作り出されたものである、つまり、「教育」（あるいは、
「パイデイア」）という言葉は、本来、ただ「教える」でもただ「育てる」でも
なく、「（子どもや若者を）善く」するという意味をもっているのだ、というこ
の言葉の発生や発生事情に関する指摘にも、私たちの誰もが一応は理解を示す
ことができるのではなかろうか。 
これらの二点に加えて、さらに、上述したこと、すなわち、教育に関して建
設的に議論したり考え合ったりするには、そのための共通の土俵、すなわち共
通の定義がどうしても必要となる、しかし、シェフラーの分類で言う「プログ
ラム的定義」や「規約的定義」は、その性格上、そうした共通の定義にはなり
得ない、また、被定義語について辞書的な説明をしようとする「記述的定義」
も、現実にはそうした役割を担えそうにない、ということをも考慮に入れると、
本稿で取り上げた村井の「発生的定義」（「教育とは子どもたちを『善く』しよ
うとする働きかけである」という定義――この定義は、今や、上の「Ⅳ」の「第
四」で述べたような事情により、「教育とは子どもたちを『よく』しようとする
働きかけである」と言い換えられる必要がある。なお、それに伴い、これ以下
では、「善く」を「よく」、「善さ」を「よさ」と平仮名で表記することにする。）
は、そうした共通の定義とするに足る「教育」の定義ということになるのでは
なかろうか。 
これが本稿で言う、村井の「教育」の「発生的定義」の第一の意義である。 
「意義」という点からすると、これが最も重要なものであるが、もしこの第
一の意義が認められれば、論理上必然的に、以下の第二・第三の意義も生ずる
ように思われる。 
すなわち、第二の意義は、こうして、「教育」とは「子どもたちを『よく』
しようとする働きかけである」と共通に理解されることになれば、必然的に、
そうした「教育」、すなわち「よく」しようとする働きかけにふさわしい子ども
観（人間観）とはどのようなものかという問いが惹起され、そうした問いに答
えようとする探究が人々の間で共通に行われることになるに違いない、という
ことである。 
「教育」の「発生的定義」提唱の意義について 
17 
この第二の意義は、もちろん、それだけで完結するわけではない。そのよう
な探究の結果、「教育」すなわち「よく」しようとする働きかけにふさわしい子
ども観（人間観）が人々の間で共有されることになれば、子どもや若者などが
教育上まさに「教育」という働きかけ、すなわち「よく」しようとする働きか
けにふさわしい取り扱いを受けることになるに違いない。また、そうした子ど
も観（人間観）に基づいて、子どもや若者などへのそうした働きかけの工夫が
様々にかつ建設的に推進されることにもなるに違いない。 
第三の意義は、「教育」とは「子どもたちを『よく』しようとする働きかけ
である」と共通に理解されることになれば、同様に、そうした理解に基づいて、
「よく」するとはどういうことなのかとか、どのようにして「よく」するのか
といった問いが惹起され、こうした問いをめぐる探究も当然のことながら人々
の間でなされることになるに違いない、ということである。 
村井自身のことに触れれば、彼は、先に述べたように、働きかけの内容を示
している、「『よく』しようとする」の「よく」は単なる「ことば」にすぎない
と考えている。 
単なる「ことば」として見れば、「よく」は副詞であり、その形容詞形が「よ
い」、その名詞形が「よさ」ということになる。これらの言葉を用いて再度繰り
返せば、彼自身は、おおよそ以下のように、すなわち、人間は「よく」生きよ
うとしている限り、必然的に「～はよい」とか、「～した方がよい」などの「よ
さ」判断の必要に迫られ、そうした判断を日々繰り返すことになる、こうして
また、必然的に、そのような判断に基づいて他者とも関わり合う、つまり、「よ
く」しようとして他者に働きかけることになる、結局のところ、この働きかけ
が「教育」ということにほかならない、と考えている。  
したがって、村井自身は、「よく」というのは単なる「ことば」であり、そ
のことば（言葉）用いて、私たち人間は、生活上でも教育上でも、「～はよい」
とか、「～した方がよい」などの「よさ」判断を繰り返し行っているとの立場か
ら、この「よさ」判断を成り立たせている人間内部の構造の探究へと研究上の
関心を寄せてきた。 
試みに、『新・教育学のすすめ』（1978）45)を用いて、この「よさ」判断の構
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造に関する彼の説明を簡潔に整理してみると、以下のようになる。 
① 私たち人間の内部に、下図に示すように、「相互性」「効用性」「無矛盾
性」「美」という四つの要求が生まれついて組み込まれている。 
 
           美 
 
        
          よ さ 
   相互性           無矛盾性 
 
          効用性 
 
② 「相互性」とは人間の相互関係の要求、「効用性」とは生きる上での効
用、つまり「快」への要求、「無矛盾性」とはすべてに矛盾が起こっては
ならないという要求、「美」とは「ほどよさ」の要求である。 
③ 人間の内部に組み込まれているこれら四つの要求が同時的に充たされ
たとき、私たちは「よい」と判断し、その判断の信号として「よい」と
いうその言葉を発する。 
④ ただし、「よさ」というのは、何事につけ固定されたものではない。そ
れは、いつも四つの要求への私たちの重みづけ如何によって決まること
になる。 
また、村井は、どのようにして「よく」するのかということに関わって、そ
の働きかけの仕方をモデル化して示すことも試みている。上記の『新・教育学
のすすめ』とほぼ同じ時期の著書『教育の再興』（1975）46)を例に取れば、そ
こでは、その働きかけの仕方のモデルとして、働きかける側が抱く「よさ」の
イメージに向けて人間を作り上げようとする「手細工モデル」あるいは「生産
モデル」、人間の自然性を「よさ」と理解して、人間をできる限り自然のままに
育てようとする「農耕モデル」、人間は誰も「よさ」を求めるものだと理解して、
「教育」の「発生的定義」提唱の意義について 
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「よさ」を求めるその働きが活発に働くように手助けしようとする「人間モデ
ル」の四つが示されている。 
ここでは、村井の「よさ」判断の構造論や教育のモデル論そのものに関する
細かな説明は意図的に避けたが、ともあれ、こうして、「教育とは子どもたちを
『よく』しようとする働きかけである」と共通に理解されることになれば、村
井本人に見られるように、そうした理解（定義）に基づいて、「よく」するとは
どういうことなのかとか、どのようにして「よく」するのかといった検討もま
た活発に行われることになるに違いない。 
 
Ⅵ．結び 
本稿では、最後の部分で、村井が提唱した「教育」の「発生的定義」の意義
について検討し、彼の「発生的定義」は、私たちが教育に関して建設的に議論
したり考え合ったりするための共通の定義となり得る資格をもっている、とい
う意義と、そこから派生する他の二つの意義について指摘した。それらのうち
最も重要なのは、共通の定義となり得る資格をもっているという第一の意義で
あるが、十分な自覚を伴わないまま場当たり的に「教育」概念が使われている、
あるいは、「教育」概念そのものが「溶解」しているとも言われる今日の状況を
考えると、本稿で指摘したことが妥当であるか否か、特に、村井の「教育」の
「発生的定義」は、教育に関して建設的に議論したり考え合ったりするための
共通の定義として使用できるものであるか否かは、今や、多くの人によって慎
重に吟味されることを要する重要な問題であるように思われる。 
加えて、この「教育」の「発生的定義」が共通の定義として受け入れられる
ことになれば、その定義を共通の基盤として、「よく」しようとする働きかけに
ふさわしい子ども観（人間観）とはどのようなものかといった探究や、「よく」
するとはどういうことか、どのように「よく」するのかといった探究が、自ず
から活発かつ生産的に（すなわち、個人個人がバラバラにではなく、相互に一
応の共通理解をもって、その意味で、相互に建設的な議論が可能な形で）行わ
れることにもなるように思われる。 
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注 
1) 村井実は、1922（大正 11）年に佐賀県に生まれた。広島文理科大学（教育学専攻）
卒業後、1946（昭和 21）年に広島文理科大学助手、1948（昭和 23）年に慶應義塾
大学専任講師となり、以後、慶應義塾大学その他において教育学を講じた。その一
方で、教育哲学会会長、日本通信教育学会会長などを務め、1991（平成 3）年には
日本学術会議 15 期会員となっている。 
2) 「教育とは子どもたちを『善く』しようとする働きかけである」という定義（ある
いは、捉え方）が明確に表明された最も早い著書は、小学館の『教育学全集』（全
15 巻）の第 1 巻『教育学の理論』（海後宗臣・吉田昇・村井実編、1967 年）であ
る。村井は、この第 1 巻で序章「教育とは何か」を執筆しているが、そこで次のよ
うに述べている。「わが子をよくしようと思わない親はいない。若者たちがよく育
つことを願わないおとなはいない。獣を追い山野に自生する天然の食用植物を採集
して生きていた自然民の時代から、現代にいたるまで、人間は親としても社会人と
しても、一貫してこの同じ意欲を持ちつづけてきた。この意欲に支えられたもろも
ろの活動を私たちは教育とよんでいる……」（2 頁）と。 
 なお、こうした「教育」の定義（あるいは、捉え方）は、『教育学の理論』以降に
刊行された『子どもの再発見』（小学館、1982）、『人間と教育の根源を問う』（小学
館、1994）、『人間のための教育――閉鎖制から開放制へ』（東洋館出版社、1997）、
『教育と「民主主義」』（東洋館出版社、2005）など、彼の数多くの著書でもなされ
ている。特に、『人間のための教育――閉鎖制から開放制へ』では、「『教育』とい
うことばについては、私たちは、東西の歴史に共通するその発生の根拠にしたがっ
て、基本的に、『子どもたちを善くしようとする働きかけ』として定義することが
できる。」（30 頁）と明言している。ただし、それらの著書では、「よく」の表記が、
漢字交じりの「善く」となっている。しかも、そうした傾向は、本文中（11 頁）
で指摘したように、2007 年の著書まで続いている。 
 このような事情に基づき、ここではひとまず漢字交じりの「善く」を用いて、村井
の「教育」の「発生的定義」とは、「子どもたちを『善く』しようとする働きかけ
である」とする定義である、としておく。 
3) 藤本夕衣「『古典を失った大学』における『教育学の古典』――カノンの相対化と
再編のあと」教育哲学会第 57 回大会・討議資料。 
4) 皇紀夫・矢野智司編『日本の教育人間学』玉川大学出版部、1999 年、10 頁。 
5) 吉田敦彦「村井実の教育人間学」皇紀夫・矢野智司編『日本の教育人間学』上掲、
178－200 頁。なお、『日本の教育人間学』で、「教育から人間を」語った昭和以降
の代表的な教育研究者として取り上げられたのは、村井の他に、木村素衞、小原國
芳、倉橋惣三、勝田守一、正木正、下程勇吉、森昭、上田薫、蜂屋慶、太田堯、堀
尾輝久、和田修二の 12 人である。 
6) 『聞き書 村井実回顧録 正続』（森田尚人・諏訪内敬司編、協同出版、2015 年）
に収められている「村井実 著作目録」によると、村井の著作（共編や共著を含む）
は 100 冊ほどある。 
7) 森田尚人編『聞き書 村井実回顧録』教育哲学会プロジェクト「教育学史の再検討」
グループ、2009 年。なお、2015 年に、この『聞き書』にその後行われた補充イン
タヴューの成果をつけ加えた、『聞き書 村井実回顧録 正続』（上掲）が刊行され
「教育」の「発生的定義」提唱の意義について 
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ている。 
8) 村井実『教育と「民主主義」』前掲、50 頁。 
9) イズラエル・シェフラー『教育のことば――その哲学的分析』村井実監訳、東洋館
出版社、1981 年。 
10) 同上書、第 1 章。 
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ム的定義を超えて」という小見出しが付けられているが、この小見出しが村井の「教
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19) 小林勝人訳注『孟子（上）』岩波書店、1972 年、340 頁。 
20) 村井実『子どもの再発見――続／新・教育学のすすめ』前掲、26 頁、村井実『教育
思想（上）――発生とその展開』前掲、14 頁。 
21) 村井実『教育学入門（上）』前掲、24 頁。 
22) 同上書、23 頁。 
23) 同上。 
24) 同上書、22－27 頁。 
25) プラトン『メノン』藤沢令夫訳、岩波文庫、1994 年、33 頁。 
26) プラトン『ゴルギアス』加来彰俊訳、岩波文庫、1967 年、71 頁。 
27) 村井実『教育思想（上）――発生とその展開』前掲、11－21 頁。 
28) この読み下し文は、次のものによった（引用にあたり、平仮名表記を一部変えたと
ころがある）。金谷治・佐川修『荀子（上）』集英社、1973 年、44 頁。 
29) 村井実『教育学入門（上）』前掲、27 頁。 
30) 村井実『人間のための教育――閉鎖制から開放制へ』前掲、30 頁。 
31) 村井実『教育学入門（上）』前掲、17 頁。 
32) 村井実『新・教育学の展望』東洋館出版社、2010 年、106 頁、138 頁。 
33) 村井実『新・教育学「こと始め」』東洋館出版社、2008 年、34－35 頁。 
34) 村井実『新・教育学の展望』前掲、106 頁。 
35) 同上書、139 頁。 
36) 村井実『みんなに伝えたい 教育問答』東洋館出版社、2007 年、104－105 頁。 
37) 同上書、105 頁。   
38) 同上書、106－107 頁。 
39) 同上書、110－111 頁。 
40) 村井実『教育と「民主主義」』前掲、53 頁。 
41) 吉田敦彦は、「村井実の教育人間学」（『日本の教育人間学』前掲、所収）で、村井
22 
の「教育」の「発生的定義」を取り上げ、その意義を次の三つにまとめている（185
頁）。第一は、「わが子を善くしようと思わない親はいない。若者が善く育つことを
願わないおとなはいない」という、「反論の困難な、素朴に共有できる日常的事実
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